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Abstract: The following article presents possibilities for a
definition and for a measuring of competencies for global
learning or an education for sustainability and specifies
them by exemplary tasks.
Zusammenfassung: Im folgenden Beitrag werden Möglich-
keiten der Definition und Messung von Kompetenzen des
Globalen Lernens bzw. einer Bildung für Nachhaltigkeit vor-
gestellt und anhand von Beispielaufgaben spezifiziert.
Dass mit Globalem Lernen oder Bildung für nachhaltige
Entwicklung bestimmte Themen, wie die Millenium Develop-
ment Goals, Globaler Wandel oder Fragen nach Gerechtigkeit
verbunden werden, darüber besteht zumindest in der Insider-
Szene weitgehende Übereinstimmung. Allerdings ist auch
deutlich, dass die Kommunikation von Themen nicht linear
dazu führt, dass die Eine Welt gerechter wird oder sich Men-
schen nachhaltiger verhalten. Vielmehr ist die Frage zu stel-
len: Was müssen Menschen können, damit sie sich nachhal-
tig verhalten, damit sie komplexe Entwicklungszusammen-
hänge bewältigen können? Oder anders gefragt: Welche Kom-
petenzen verbinden sich mit Globalem Lernen? Diese Frage
steht im Zentrum der nachfolgenden Überlegungen.
Ein Rahmenmodell für Kompetenzen
einer Bildung für Nachhaltigkeit
Bildung für eine nachhaltige Entwicklung ist keine Bildungs-
konzeption, die sich aus allgemein-pädagogischen Theorien
ableitet oder einen eigenen Katalog von Bildungszielen,
Bildungsinhalten, Wissensbereichen und Unterrichtsthemen
aufzuweisen hätte. Bildung für Nachhaltigkeit ist vielmehr ein
Konzept, das aus einer (internationalen) politischen Willensbil-
dung heraus entstanden ist (Riquartz/Saez 2004). Man könnte
es als eine Art Auftrag der politischen Instanzen an die Päd-
agogen und Bildungstheoretiker verstehen, ein Bildungskon-
zept auszuarbeiten, das den Erfordernissen einer nachhaltigen
Entwicklung unserer Welt gerecht wird. Dieses Bildungskonzept
lässt sich folgendermaßen umschreiben: Bildung für nachhaltige
Entwicklung soll Menschen befähigen und über die Bewertung
von Umweltveränderungen motivieren, sich an einer gesell-
schaftlichen Entwicklung zu beteiligen, die die Lebensqualität
der jetzt lebenden Menschen einander angleicht und die
Entfaltungsmöglichkeiten zukünftiger Generationen nicht ein-
schränkt.
Diese Umsetzung des Grundgedankens der Agenda 21 in
eine bildungstheoretische Zielvorgabe kann man als einen
funktionalistischen Bildungsbegriff auffassen. Bildung soll
die nachwachsende Generation zur Erfüllung einer bestimm-
ten Aufgabe befähigen. Damit steht die Bildung für Nachhal-
tigkeit in guter Tradition mit anderen funktionalistischen Bil-
dungsbegriffen, wie etwa Bildung als Grundlage für die spä-
tere Berufsqualifikation oder Bildung als Grundlage für die
Einschätzung der Auswirkungen technologischer Anwendun-
gen der Naturwissenschaften auf die Gesellschaft (STS
Science and Technology in Society).
Die Funktionalisierung von Bildung im Hinblick auf eine
nachhaltige Entwicklung unserer Welt bedeutet, dass die
Schüler/innen globale Zusammenhänge erkennen und ver-
stehen müssen, dass sie in der Lage sein müssen, Wert-
maßstäbe zu entwickeln und anzuwenden, und die Fähigkeit
besitzen, in die Entwicklung komplexer Systeme einzugreifen,
um sie im Sinne von Nachhaltigkeit zu steuern (AG Rahmen-
plan 2003). Die Anforderungen einer Bildung für Nachhaltig-
keit an die zu entwickelnden Kompetenzen lassen sich in den
drei klassischen Bereichen Wissen, Bewerten und Handeln
spezifizieren.
Eine Kompetenz definiert sich nicht nur über das vorhan-
dene Wissen in einer inhaltlichen Domäne. Wissen stellt eine
Voraussetzung von Kompetenzentwicklung dar, geht aber
nicht in ihr auf. Vielmehr kann man unter Kompetenz eine
Disposition verstehen, die Personen befähigt, bestimmte Ar-
ten von Problemen erfolgreich zu lösen, d.h. Anforderungs-
situationen eines bestimmten Typs zu bewältigen. Die indivi-
duelle Ausprägung einer Kompetenz äußert sich nach Weinert
(2001) in verschiedenen Facetten: (1) der Fähigkeit, (2) dem
Wissen, (3) dem Verstehen, (4) dem Können, (5) dem Han-
deln, (6) der Erfahrung und (7) der Motivation. Wenn es um
Kompetenzen einer Bildung für Nachhaltigkeit geht, sollten
alle diese Aspekte berücksichtigt werden.
Wissen, das auf globale Entwicklungsprozesse ausgerich-
tet ist, zeichnet sich vor allem durch seinen hohen Komplexi-
tätsgrad aus, dem man am ehesten durch eine systemorientierte
Betrachtungsweise gerecht wird. Die Kompetenz, mit globa-
len Systemzusammenhängen umgehen zu können und diese
zu verstehen, steht daher im Zentrum der Wissenskomponente
einer Bildung für Nachhaltigkeit.
Eine so verstandene Systemkompetenz muss sich auf Wis-
sen aus mehreren Fachdisziplinen stützen, d.h. interdiszipli-
näre Wissensstrukturen sind konstitutiv für das Konzept der
Systemkompetenz. Das Wissen, das zum Verständnis globa-
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ler Systeme notwendig ist, ist
in schulischen Kontexten
nicht annähernd erschöpfend
vermittelbar, und die Zunah-
me an Wissen in den einzel-
nen Disziplinen macht es
nahezu unmöglich, einen ver-
bindlichen Wissenskanon für
schulische Lernprozesse zu
definieren. Daher ist die Kom-
petenz zur Aneignung natur-
wissenschaftlichen Wissens
auch im Rahmen der Bildung für Nachhaltigkeit von zentraler
Bedeutung.
Die folgende Tabelle (Abb. 1) gibt einen Überblick über die
Kompetenzen einer Bildung für Nachhaltigkeit und ihre un-
terstützenden Fähigkeiten.
In der Konzeption einer Bildung für Nachhaltigkeit kommt
der Kompetenz, bei Entscheidungen Werte aus unterschied-
lichen Bereichen zu berücksichtigen, eine besondere Bedeu-
tung zu. An Fragen der nachhaltigen Entwicklung sind in der
Regel Werte aus den Bereichen Ökologie, Ökonomie und So-
ziales beteiligt. Unter Bewertungskompetenz ist daher die Fä-
higkeit zu verstehen, bei Entscheidungen unterschiedliche
Werte zu erkennen, gegeneinander abzuwägen und in den
Entscheidungsprozess einfließen zu lassen.
Globale Probleme bringen darüber hinaus kulturell beding-
te Wertorientierungen ins Spiel, die bei Fragen der nachhalti-
gen Entwicklung zu berücksichtigen sind (Jüdes 2001). Eine
interkulturelle Bewertungskompetenz setzt nicht nur die
Kenntnis kultureller Besonderheiten voraus, sondern umfasst
auch eine gewisse Akzeptanz und Toleranz gegenüber den
Werten anderer Kulturen.
Im Bereich der Handlungskompetenzen steht bei der Bil-
dung für Nachhaltigkeit die Planung und Gestaltung zukünf-
tiger Entwicklungsprozesse im Vordergrund. Handeln setzt
hier die Fähigkeit zur Vorhersage zukünftiger Entwicklungen
voraus, die Fähigkeit sich Ziele zu setzen, Entwicklungen zu
antizipieren und Veränderungsprozesse zu gestalten. Diese
als Gestaltungskompetenz bezeichnete Qualifikation ist eng
mit der Zielvorgabe der Bildung für Nachhaltigkeit verbun-
den und stellt im Vergleich zur Handlungsorientierung ande-
rer Bildungskonzepte einen extrem anspruchsvollen Kompe-
tenzbegriff dar.
Diesem Anspruch kann ein Einzelner in der Regel nicht
gerecht werden, es bedarf der Kooperation mit Anderen und
der Partizipation an institutionalisierten Prozessen. Diese ko-
operativen und partizipativen Fähigkeiten gehören zum Kon-
zept der Gestaltungskompetenz.
Messung von Kompetenzen und
Kompetenzkonstrukte einer Bildung
für Nachhaltigkeit
Wie kann man Kompetenzen im Kontext der Bildung für
eine nachhaltige Entwicklung messen und welche Konstruk-
te sind dazu hilfreich? Zur Zeit beschäftigt sich eine Arbeits-
gruppe am Leibniz-Institut für die Pädagogik der Naturwis-
senschaften (IPN) in Kiel mit der Entwicklung von Test-
instrumenten für Bildung für Nachhaltigkeit in den drei
Kompetenzbereichen Gestaltungskompetenz, Bewertungs-
kompetenz und Systemkompetenz. Diese werden im Folgen-
den dargestellt und anhand von Beispielaufgaben expliziert.
Gestaltungskompetenz
Wie oben beschrieben, wird Gestaltungskompetenz für den
Bereich des Handelns als zentrale Kompetenz beschrieben.
Gestaltungskompetenz wird definiert als „nach vorne weisen-
des Vermögens, in aktiver Teilhabe die Zukunft von Sozietä-
ten im Sinne nachhaltiger Entwicklung zu modifizieren und zu
modellieren“ (Haan/Harenberg 1999, S.62). Es geht somit um
die Fähigkeit zur Vorhersage zukünftiger Entwicklungen, des
Setzens individueller Ziele, der Antizipation von Entwicklun-
gen, der Gestaltung von Veränderungsprozessen sowie Koo-
peration und Partizipation (ebd.). Im Rahmen von Testverfah-
ren werden diese Aspekte in folgenden Feldern als szenarische
Anforderungssituationen operationalisiert, für die zukunfts-
fähige Lösungen entwickelt werden sollen: „Verkehrsplanung,
Entwicklungszusammenarbeit, Landschaftsgestaltung, Bil-
Wissen Werte Handeln 








Abb. 1: Kompetenzen und unterstützende Fähigkeiten einer Bildung für Nachhaltigkeit 
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dung, Fairer Handel, Landwirtschaft sowie Ernährung“ (Rost/
Lauströer/Raack 2003, S. 12).
Welche Anforderungen ergeben sich aus der Fähigkeit, die
Zukunft von Gesellschaften aktiv mit zu gestalten?
Zur Messung von Gestaltungskompetenz wurden solche
Anforderungssituationen als Szenarien formuliert, in denen
nach zukunftsfähigen Lösungen für so unterschiedliche Be-
reiche wie Verkehrsplanung, Entwicklungszusammenarbeit,
Landschaftsgestaltung, Bildung, Fairer Handel, Landwirt-
schaft sowie Ernährung gefragt wird. Schüler/innen nennen
zu diesen Bereichen Informationsquellen, Auswahlkriterien
oder Ansprechpartner und schlagen konkrete Maßnahmen
für unterschiedlich einflussreiche Akteure vor. Die freien Ant-
worten werden dann anhand qualitativer Kategorien wie der
Antizipation zukünftiger Entwicklungen, dem Überschreiten
von Systemgrenzen oder dem Äußern eigener Positionen bzw.
begründeter Meinungen ausgewertet. Zur Illustration solcher
Aufgabentypen sei hier folgendes Beispiel genannt: Stell’ dir
vor, aufgrund neuer Erkenntnisse über die Gefahren von Kern-
energie müssen in wenigen Jahren alle Kernkraftwerke abge-
schaltet werden. Die politischen Parteien streiten sich darüber,
wie man die Energieversorgung in Zukunft aufrecht erhalten
kann. Nenne unterschiedliche Maßnahmen im Energiebereich,
die die Regierung umsetzen könnte.
Diese Itemtypen wurden in einer Evaluation des Modell-
versuchsprogramms „21 – Bildung für eine nachhaltige Ent-
wicklung“ der Bund-Länder-Kommission (BLK) für Bildungs-
planung und Forschungsförderung im Schuljahr 2003/2004
erstmals in einer größeren Schülerstichprobe eingesetzt.
Bewertungskompetenz
Bildung für Nachhaltigkeit berührt neben dem Wissen und
dem Handeln der Schüler/innen auch den Bereich der Werte
oder Bewertung.
Mit dem Konstrukt Bewertungskompetenz wird die Fähig-
keit beschrieben „bei Entscheidungen unterschiedliche Wer-
te zu erkennen, gegeneinander abzuwägen und in den En-
tscheidungsprozess einfließen zu lassen“ (Rost/Lauströer/
Raack 2003, S. 11). Angesprochen sind Werte aus den Berei-
chen Ökologie, Ökonomie und Soziales. Bedeutsam sind auch
interkulturelle Kenntnis, Akzeptanz und Toleranz. Im Kontext
inter- und intragenerationeller Gerechtigkeit (ebd., S. 12) wird
als Ziel die Selbstverwirklichung und die Unterstützung (Ent-
wicklung von Beurteilungs- und Entscheidungskriterien) bei
der Suche nach „subjektiv adäquaten Werten (also Werten,
mit denen sich die einzelnen Person identifizieren kann)“ (S.
12) und nicht Moralisierung formuliert. Es geht darum, per-
sönliche Werte zu erkennen, auf ihre Konsistenz zu überprü-
fen, durch Abwägung von Alternativen zu stärken und in
Übereinstimmung mit tatsächlichem Verhalten bringen (12f).
Eine Operationalisierung ist auf verschiedene Weise mög-
lich. Am Beispiel des Massentourismus geht es etwa um
Beurteilungsfragen zu individueller Entspannung, Klima-
schutz, interkulturelle Offenheit, die mit den individuell for-
mulierten Wertentscheidungen deckungsgleich sein sollen
(Rost/Lauströer/Raack 2003, S. 14).
Der Begriff der nachhaltigen Entwicklung beinhaltet den
Entwicklungsaspekt im Namen. Es geht nicht um Stagnation
oder Wachstum, es geht nicht um Beibehalten oder Verän-
dern, sondern es geht darum, dass sich das Gesamtsystem
unseres globalen Zusammenlebens ständig weiterentwickelt
und dass wir Kriterien brauchen, anhand derer wir die Ent-
wicklung bewerten und beeinflussen können. Dabei ist der
Fokus der zukünftigen Entwicklung ein anderer als die durch
die Informationstechnologie eingeleitete zweite industrielle
Revolution oder die Folgen der Wissensexplosion. Ein Fokus
der nachhaltigen Entwicklung ist die Globalisierung, die
derzeit in allen unseren Lebensbereichen stattfindet. Dabei
meint Globalisierung nicht nur die Entwicklung des internati-
onalen Marktes und der zwischenstaatlichen Wirtschafts-
beziehungen. Globalisierung findet im Tourismus, in der Kom-
munikation, in den Medien, den Künsten und dem Informa-
tionsaustausch statt, aber auch bei politischen Konflikten,
Krisen, Kriminalität und Terrorismus. Bildung für eine nach-
haltige Entwicklung soll sicherstellen, dass nachfolgende Ge-
nerationen mit den Prozessen der Globalisierung umgehen,
steuernd eingreifen können und Fehlentwicklungen oder Ka-
tastrophen zu verhindern wissen.
Das Besondere an dieser entwicklungsorientierten Kon-
zeption von Bildung ist, dass Werte bereits im Konzept mit
vorgegeben sind, d. h. die Entwicklung soll nachhaltig sein
und den nachfolgenden Generationen die gleichen Lebens-
chancen bieten, wie der derzeitigen Generation. Das ist anders
bei anderen Bildungskonzepten. Von der Informations-
gesellschaft wird nicht gesagt, ob sie gut oder schlecht ist.
Man geht eher davon aus, dass die kaum noch zu bewältigen-
de Informationsflut ein notwendiges Übel ist und man mit der
Redundanz und mangelhaften Qualität der verfügbaren In-
formation zu leben lernen muss. Das Konzept der Wissens-
gesellschaft scheint dagegen die alte pädagogische Wert-
vorstellung des „Wissen ist Macht“ aufleben zu lassen. Als
Anforderung an die Bildungsplanung stellt sie allerdings das
schier unlösbare Problem auszuwählen, welche Wissensinhalte
externen Speichern und Expertensystemen überlassen blei-
ben können und welche Eingang in die Köpfe von Lernenden
finden sollten.
Im Konzept der Bildung für nachhaltige Entwicklung wer-
den von daher inter- und intragenerationelle Gerechtigkeit
und Solidarität als zentrale Werte im Leitbild einer nachhalti-
gen Entwicklung angesehenen. In unserer westlichen Kon-
sumgesellschaft, in der eher eigener Nutzen und kurzfristige
Vorteile im Vordergrund stehen, werden Menschen durch Bil-
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dung für Nachhaltigkeit mit Werten konfrontiert, die in ihren
Wertsystemen nicht besonders bedeutsam oder vielleicht gar
nicht enthalten sind. Durch das Aufzeigen globaler Zusam-
menhänge und Fakten werden sie dafür sensibilisiert – und
im besten Fall auch motiviert – ihr Wertsystem zu reflektieren
und gegebenenfalls zu verändern. Dabei geht es nicht um
moralische Positionen, sondern darum, Menschen bei der Wahl
von Werten zu unterstützen, die ihnen als Orientierung für
ein befriedigendes Leben dienen können. Kindern und Ju-
gendlichen werden Hilfen zur persönlichen Klärung dessen
angeboten, was sie eigentlich wertschätzen, nach welchen
Maßstäben und auf welche Ziele hin sie leben wollen. Die
primäre Aufgabe einer so gemeinten Werterziehung liegt da-
her nicht in der Vermittlung inhaltlicher Werte, sondern darin,
Beurteilungs- und Entscheidungskriterien für die Suche nach
subjektiv adäquaten Werten (also Werten, mit denen sich die
einzelne Person identifizieren kann) zur Verfügung zu stellen
(vgl. Raths/Harmin/Simon 1976). Unter „Bewertungskompe-
tenz“ wird demnach die „Fähigkeit und Bereitschaft, die Ab-
hängigkeit menschlichen Handelns von subjektiven Wert-
maßstäben zu erkennen und eigene Wertvorstellungen bei
komplexen Entscheidungen zu berücksichtigen“ verstanden.
Bewertungskompetenz basiert also auf der Einsicht, dass
menschliches Handeln von Wertvorstellungen getragen ist,
und Werturteile durch Aneignung von Sachwissen ausdiffe-
renziert, aber nicht in ihrer Bedeutung geschmälert oder über-
flüssig gemacht werden können. Sie umfasst die Fähigkeit,
bei komplexen Sachverhalten unter Berücksichtigung ver-
schiedener, auch zueinander in Konflikt stehender Werte zu
Entscheidungen zu gelangen und handlungsfähig zu bleiben.
Sie beinhaltet aber auch die Bereitschaft, sich zu seinen Wer-
ten zu bekennen und eigene Urteile und Entscheidungen mit
diesen zu begründen.
Die Förderung von Bewertungskompetenz heißt nicht, dass
Lernenden Werte „beigebracht” werden sollen. Lernende er-
werben vielmehr die Kompetenz, komplexe Entwicklungen
anhand ihrer eigenen Wertvorstellungen zu bewerten, indem
sie es tun, oder indem man sie es tun lässt. Lernende sollten
gefordert sein, Entscheidungs- und Handlungsalternativen
gegeneinander abzuwägen, sich dabei der involvierten Wert-
vorstellungen bewusst zu werden und hypothetische oder
tatsächliche Entscheidungen aufgrund einer persönlichen
Gewichtung vorzunehmen. Hierfür mag es viele didaktische
Ansatzpunkte geben. Die Kompetenz, komplexe Entwicklun-
gen zu bewerten, wird dadurch gefördert, dass man genau
diese Bewertung von Entwicklungen durchführt. Dabei ist es
nicht das Ziel, dass alle Lernenden zu derselben Bewertung
gelangen und schon gar nicht notwendigerweise zu der, die
die Lehrperson hat. Der Prozess, erworbenes Wissen um kom-
plexe Systemzusammenhänge und -entwicklungen mit den
eigenen Wertvorstellungen zu verknüpfen und so zu einer
Bewertung der Entwicklung zu gelangen, stellt vielmehr selbst
das Lernziel dar. Angesichts der in unserer Kultur veranker-
ten Trennung von Wissen und subjektiven Werten, mangelt
es an der Kompetenz, beides aufeinander zu beziehen und in
komplexen Entscheidungssituationen Wissen und Werte he-
ranzuziehen (vgl. Rost 2002). Die pädagogische Herausforde-
rung besteht darin, die Kompetenz der Lernenden zu fördern,
ihre eigenen Werte und Wertvorstellungen bewusst in ihre
Entscheidungen und in ihr Handeln einfließen zu lassen. Die-
se Kompetenz wird auf unserem Weg in die Weltgesellschaft
deshalb immer wichtiger, weil die Situationen komplexer wer-
den, Entwicklungen immer stärker von (zumeist politischen)
Entscheidungen beeinflusst und gesteuert werden und von
jedem Entwicklungsschritt verschiedene, möglicherweise wi-
dersprechende Wertvorstellungen gleichzeitig betroffen sind.
Eine Testaufgabe könnte folgendermaßen lauten: „Im
Durchschnitt verspeist jeder Deutsche pro Jahr circa zehn
Kilogramm Schokolade. Die Menschen auf den Kakaoplanta-
gen müssen oft unter sehr schlechten Bedingungen (bezüg-
lich Arbeitslohn, Gesundheit, Altersversorgung) arbeiten. Ver-
schiedene Organisationen setzen sich für einen gerechten
Handel mit Produkten aus Entwicklungsländern ein. Nenne
unterschiedliche Möglichkeiten, den weltweiten Handel so
zu gestalten, dass die Arbeitsbedingungen für die Menschen
auf den Kakaoplantagen besser werden.“
Systemkompetenz
Zu den Kompetenzen, die der Unterricht für Nachhaltigkeit
fördert und die auch eine Voraussetzung für den Unterrichts-
erfolg sind, gehört neben der Gestaltungs- und Bewertungs-
kompetenz auch die Systemkompetenz.
Das Konstrukt Systemkompetenz ist definiert als „die Fä-
higkeit und Bereitschaft, einzelnen Phänomene als einem grö-
ßeren System zugehörig zu erkennen, Systemgrenzen und
Teilsysteme sowohl zu erkennen als auch sinnvoll zu bilden,
die Funktionsweise von Systemen zu verstehen und aufgrund
der Kenntnis der Veränderung einzelner Systemkomponenten
Vorhersagen über die weitere Entwicklung des Systems zu
machen sowie deren Umsetzung und Anwendung in verschie-
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denen Situationen und Kontexten“ (Rost/Lauströer/Raack
2003, S.14). Es geht um die Aneignung von, den Umgang mit
und die Anwendung interdisziplinären Wissens angesichts
hoher Komplexität über den Tellerrand schulischer Bildung
hinaus. Im Rahmen von Operationalisierung geht es um die
Messung von Vernetzungsfähigkeiten fachspezifischer The-
men etwa im Bereich Chemie, Biologie und Physik in einem
geowissenschaftlichen Kontext.
Wie bereits oben erläutert, erfordert die Komplexität der
Unterrichtsinhalte von den Schüler/innen eine Vielzahl kogniti-
ver und motivationaler Eigenschaften zum Verständnis und Um-
gang mit Systemen. So reicht es nicht aus, das Ziel im Hinblick
auf Systeme mit Wissen über Systeme gleichzusetzen oder über
die bloße Fähigkeit zu definieren, Systeme zu steuern. Gerade
vor dem Hintergrund der Bildung für Nachhaltigkeit ist ein Ver-
ständnis von Systemkompetenz als stabile und flexible Eigen-
schaft sinnvoll, die die Lernenden auch zukünftig dazu befä-
higt, mit komplexen Situationen umzugehen.
Definiert ist die Systemkompetenz als die Fähigkeit und
Bereitschaft, einzelne Phänomene als einem größeren System
zugehörig zu erkennen Systemgrenzen und Teilsysteme so-
wohl zu erkennen als auch sinnvoll zu bilden die Funktions-
weise von Systemen zu verstehen und aufgrund der Kennt-
nis der Veränderung einzelner Systemkomponenten Vorher-
sagen über die weitere Entwicklung des Systems zu machen
sowie deren Umsetzung und Anwendung in verschiedenen
Situationen und Kontexten.
Angelehnt an den Kompetenzbegriff von Weinert (2001)
wird dabei postuliert, dass die Systemkompetenz zunächst
domänenspezifisch entwickelt und im Folgenden dadurch er-
weitert wird, dass Erfahrungen aus Situationen unterschiedli-
chen Inhalts integriert werden. Auf diese Weise kann sie nach
und nach auch in neuen Kontexten angewandt werden.
Ob eine solche Kompetenz gelernt wurde, könnte an fol-
gender Aufgabe abgeprüft werden: „Stell Dir’ vor, du erbst
einen Bauernhof, der bisher nach den Regeln des konventio-
nellen Landbaus betrieben wurde. Immer mehr Verbraucher
wollen aber Bioprodukte kaufen, um sich gesund zu ernäh-
ren. Deshalb entscheidest du dich, deinen Bauernhof in Zu-
kunft biologisch zu bewirtschaften. Nenne unterschiedliche
Merkmale deiner neuen Produktionsweise (bzgl. Pflanzenbau,
Tierhaltung usw.).“
Fazit
Die drei vorgestellten Kompetenzbegriffe der Gestaltungs-,
Bewertungs- und Systemkompetenz stellen einen ersten Ver-
such dar, Bildungsstandards im Rahmen der Bildung für
Nachhaltigkeit auf der Ebene von Kompetenzmodellen zu for-
mulieren. Der Begründungszusammenhang zwischen den Kom-
petenzen und den allgemeinen Zielen der Bildung für
Nachhaltigkeit wurde im Rahmen eines funktionalistischen
Bildungsbegriffs abgeleitet, indem die erforderlichen Kompe-
tenzen in den drei klassischen Bereichen „Wissen, Bewerten
und Handeln“ spezifiziert wurden.
Ein Diskurs darüber, ob damit ein sinnvolles Konzept für
die Überprüfung von Standards der Bildung für Nachhaltig-
keit vorliegt, müsste auf drei Ebenen erfolgen:
(1) Ist der Begründungszusammenhang der Kompetenz-
konstrukte mit den allgemeinen Bildungszielen gesellschaft-
lich akzeptabel?
(2) Ist die Operationalisierung der Kompetenzen durch die
Testaufgaben angemessen?
(3) Welche Profile der Teilkompetenzen definieren die Stan-
dards für bestimmte Alters- und Schülergruppen?
Anmerkung
1 In diesem Beitrag werden ohne weitere Kennzeichnung wörtliche
Übersetzungen aus folgenden Aufsätzen wiedergegeben: Rost 2002; Rost/
Lauströer/Raack 2004.
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